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Der „Lernbericht" des Club of Rome*
Erstmals hat sich der Club of Rome zu zentralen pädagogischen Themen geäußert. Auf
seiner Salzburger Konferenz vom Juni 1979 schloß er die Arbeit an einem „Bericht für
die achtziger Jahre" ab mit dem Titel Dm menschliche Dilemma. Zukunft und Lernen.
Nachdem 1972 der erste „Bericht des Club of Rome zur Lage der Menschheit" mit dem
Titel Die Grenzen des Wachstums die öffentüchkeit wie wohl kein anderes Buch weltweit
aufhorchen ließ (Meadows et al. 1972), differenzierte der zweite Bericht diese Analyse
und die auf ihr beruhenden Modelle vielfältig (Mesarovic/Pestel 1974), und der Rio-
Bericht versuchte, bereits praktisch anwendbare Vorschläge für die internationale Politik
zu erarbeiten (Tinbergen 1977)1. Der so entstandene Zyklus von Berichten, der „mit der
provokativen Darstellung der äußeren Grenzen" begann, „schüeßt... nun mit der Erörte¬
rung der freien inneren Spielräume" (S. 15), die den zur Bewältigung der „weltweiten
Problematik" erforderüchen „Humanismus" ermögUchen (vgl. zur Geschichte des Club
of Rome auch Peccei 1977).
Daraus ergibt sich die Herausforderung dieses Berichts für die Pädagogik: (1) „Eines der
wichtigsten und grundlegenden Probleme ist die Überbevölkerung der Welt, die aus
unserer Unfähigkeit oder unserem Unwillen resultiert, die Armut zu bekämpfen" (S. 19)
— mit der Folge, daß „schätzungsweise zwölf Millionen Kinder ... unnötigerweise Jahr für
Jahr verhungern" (S. 180), während der industrialisierte Norden weit mehr als 80 Prozent
des Welthandels und des Reichtums in der Hand hat (S. 19f.). (2) „Die Welt ist zu einer
bewaffneten Festung geworden ... 1976 gab die Welt für die Ausrüstung eines Soldaten
sechzigmal so viel Geld aus wie für die Ausbildung eines Kindes" (S. 20). (3) „Auch mit
der Natur leben wir nicht in Harmonie ... Die größten Gefahren drohen uns... durch die
Vernichtung der sog. erneuerungsfähigen Rohstoffe, zum Beispiel durch ... die zuneh¬
mend schnellere Auslöschung der Tier- und Pflanzenbestände. Wenn diese Tendenz
anhält, ist es uns bestimmt, unseren Lebensraum, unsere Gesundheit und Lebensqualität,
wenn nicht gar unsere Uberlebensfähigkeit einzubüßen" (S. 20f.). (4) Neben diesen
materiellen Problemen des Elends der Dritten Welt, des für die Menschheit als ganze
lebensgefährlichen Wettrüstens und der ökologisch katastrophalen Folgen wirtschaft-
* J. W. Bothn/M. Elmandjra/M. Malitza: Das menschüche DUemma. Zukunft und Lernen.
Hrsg. u. eingeleitet v. A. Peccei. Wien: Molden 1979. 208 S., DM 19,80. (Engl. Orig.: No Limits
to Leaming: Bridging the Human Gap. Pergamon Press 1979. - Deutsche Taschenbuchausgabe:
Club of Rome: Zukunftschance Lernen. Bericht für die achtziger Jahre. Hrsg. v. A. Peccei.
[Goldmann Sachbuch 11289.] München 1980. 208 S., DM 6,80. - Die Seitenzählung stimmt
in den beiden deutschsprachigen Ausgaben überein.) In diesem Beitrag beziehen sich die ein¬
geklammerten Seitenangaben ohne weitere Kennzeichnung auf diesen „Lernbericht".
1 Über diese und die weiteren Berichte an den Club of Rome sowie über die Problematik der ihnen
zugrunde liegenden wissenschaftstheoretischen Ansätze gibt Eisenbart (1979, S. 170—249)
kritisch Auskunft. Auf das Buch von Pestel (1980) und sein nicht unproblematisches Verhältnis
zum „Lernbericht" des Club of Rome kann an dieser Stelle nicht weiter eingegangen werden.
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Ucher Wucherungsprozesse nennt der „Lernbericht" ferner „nicht-materielle Probleme":
z. B. „kulturelle Identität", „Gleichberechtigung der Frauen", „Status des Kindes",
„Kommunikation und Information" (S. 23).
Eine Pädagogik, die sich der hiermit nur angedeuteten Weltkrise und ihren Ursachen nicht
stellt und die nicht, so gut sie ügend kann, versucht, zur Bewältigung dieser Krise beizu¬
tragen, kann nicht beanspruchen, den Aufgaben von Gegenwart und Zukunft gerecht zu
werden. Nimmt sie diese Herausforderang aber emst, so gerät sie unvermeidUch in das von
Weizsäcker (1976, S. 138) folgendermaßen formulierte Dilemma: „Man meint oft, man
müßte die Menschen anbrüllen, damit sie aufwachen. Aber man weiß, daß sie den, der
brüllt, für einen Nanen halten. Man wählt dann den Weg nüchterner Darlegung. Diese
wird als professoraler Beitrag zur Debatte freundlich zur Kenntnis genommen." - Wie
verfährt in dieser Hinsicht der „Lernbericht" des Club of Rome, und welches sind seine
Grundaussagen?
1. Grundaussagen des Berichts
Nach einigen Hinweisen auf die Entstehungsgeschichte und die Autoren des Textes soll
zunächst dessen FragesteUung verdeutlicht werden (1.1.). Ihre Beantwortung führt zur
Unterscheidung dreier Arten von Lernen (1.2.), von denen das für die Zukunftsbewälti¬
gung notwendige, das „innovative Lernen", theoretisch genauer zu explizieren (1.3.) und
dann durch aktuelle Beispiele zu illustrieren (1.4.) ist, Beispiele, an denen sich „Ele¬
mente" innovativer Lernprozesse ablesen lassen (1.5.). Schließhch soll eine kritische
Würdigung einerseits weiterführende Fragen vorbereiten, andererseits den Text trotz
möglicher Detailkritik davor bewahren, in seinem Grundanliegen vorschnell abgetan zu
werden (1.6.).
An den Tagungen über das „Lernprojekt" des Club of Rome haben zahlreiche Experten aus allen
Regionen der Welt teilgenommen. Diese Tagungen fanden in Salzburg, Bukarest, Madrid, Wien,
Fez, Paris und New York statt. Darüber hinaus haben die drei Arbeitsgruppen Cambridge, Rabat und
Bukarest die drei Autoren des „Lernberichts" in ihrer Arbeit unterstützt. Damit legt eine Gruppe
von Fachleuten ein pädagogisches Konzept vor, das in dieser Art erstmalig von den sich zuspitzenden
Weltproblemen ausgeht und von dorther Konsequenzen bis in einzelne Aspekte des Lernens ableitet.
Für ein so weitgespanntes Projekt erweist es sich als besonders geeignet, daß die Teilnehmer nicht
nur aus den Ländern des Westens stammen, sondern auch aus östlichen Ländern und aus der Dritten
Welt. Insofern „war dieses Projekt der Prüfstand für gegenseitige Toleranz, internationale Kommu¬
nikation und die Suche nach Universaütät innerhalb nicht reduzierbarer Gegensätze"; so erhält der
Bericht den Charakter eines globalen „Konsensus" (S. 197).
1.1. Fragestellung
Die Ausgangsfrage wird schon im Titel Das memchliche Dilemma angedeutet. Im Bericht
heißt es: „Jedesmal, wenn wir uns einem Problem gegenübersehen, das nicht in die Kate¬
gorien vorher erprobter Lösungsmethoden fällt, bezeichnen wir eine Situation als ,kom-
plex' "(S.41). Während die Menschen früher mit Schwierigkeiten zu kämpfen hatten, die
vor allem aus der sie umgebenden Natur erwuchsen, wird „die gegenwärtige Art der Kom¬
plexität durch menschhches Handeln verursacht", so daß wir es heute zunehmend mit
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„selbstverschuldeten" Schwierigkeiten zu tun haben. Das „menschliche Dilemma" ist
dann „die Diskrepanz zwischen der zunehmenden Komplexität aller Verhältnisse und
unserer Fähigkeit, ihr wirksam zu begegnen" (S. 25). Die Herausforderung hegt also
darin, „daß wir uns genau an dem Zeitpunkt der Geschichte so vielen Problemen gegen¬
übersehen, an dem die Menschheit einen Höhepunkt ihres Wissens und ihrer Macht
erlangt hat. Einem intelligenten Lebewesen von einem anderen Stem müssen wir absurd
erscheinen" (S. 26). Insofern wird das „menschhche Dilemma" vielleicht am treffendsten
formuliert als „Mißverhältnb zwbchen Macht und Webheit" (S. 92).
Für die Pädagogik ergibt sich hieraus die Notwendigkeit einer kritischen Revision der
„gegenwärtigen, konventionellen Bildungskriterien" (S. 127). Maximierung von Wissen
und Perfektionierung von Können allein vermögen die Weltprobleme nicht nur nicht zu
lösen, sie verschärfen sie noch (vgl. S. 18,25,192). „Die gegenwärtigen Bildungskriterien
müssen durch eine ethbche Dimension vervollständigt werden" (S. 127) — wobei der
Begriff der „Dimension" andeutet, daß das ethische Wollen zu Wissen und Können nicht
einfach additiv hinzutritt, sondern diese steuern und durchdringen soll.—Das Besondere des
„Lernberichts" liegt darin, daß er „neue Formen des Lernens als Hilfe bei der Überwindung
des menschlichen Dilemmas" (S. 28) anbietet, Formen des Lernens, die diesem ethisch
begründeten und auch legitimationsfähigen Bildungsbegriff gerecht werden. Wie sieht
dieses neue Lernkonzept im einzelnen aus?
1.2. Drei Arten des Lernens
Der Bericht geht von einem umfassenden Lernbegriff aus, der außer Wissenserwerb den
Wandel von Einstellungen und Handlungsweisen einschließt und der sich nicht allein auf
Individuen, sondern zugleich auch auf ganze Gesellschaften bezieht (vgl. S. 28f.). Inner¬
halb des so verstandenen Lernbegriffs werden drei Arten von Lernen unterschieden: das
„tradierte Lernen", das „Lernen nach Schock" und das „innovative Lernen" im engeren
Sinne (S. 30-34).
Tradiertes Lernen hat seinen Ort vor allem in geschichtlich stabilen Perioden mit fest ein¬
gespielten Interaktionen. Es wird definiert als „Erwerb festgelegter Auffassungen,
Methoden und Regeln ..., um bekannte, sich wiederholende Situationen zu bewältigen";
es dient dazu, „ein existierendes System oder eine etablierte Lebensform zu erhalten"
(S. 30). „Es ist in erster Linie ein analytisches, regel-orientiertes Lernmuster"; als solches
ist es „wichtig, aber unzureichend", denn es „versagt" in geschichtlichen Umbrüchen wie
den heutigen (S. 78f.).
Kommt es in der Geschichte oder im Leben einzelner zu Krisen, so ist der „traditionelle
Auslöser" für „innovatives Lernen" der „Schock" -wobei zu beachten ist, daß der Bericht
¦• an dieser Stelle von „innovativem Lernen" in einem weiten, noch unbestimmten Sinne
spricht. Lernen nach Schock ist also die durch „plötzlich auftretenden Mangel, Notsitua¬
tionen, Unglücksfälle und Katastrophen" (S. 31) erzwungene Art des Lernens. Aber auch
diese Art des Lernens wird der „globalen Problematik" nicht gerecht. Es wird gezeigt, daß
die Folgen des Lernem durch Schock in vielerlei Hinsicht „fatal und unwidenuflich sein"
können (S. 82; vgl. S. 33 f.). Der Bericht weist hier mit Recht energisch auf die „Trennlinie
in der Geschichte des Lernens durch Schock" (S. 82) hin, die durch den Beginn des Atom-
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Zeitalters markiert ist. Weil der Schock nunmehr für die Menschheit als ganze „tödüche
Auswirkungen" haben könnte (ebd.), ist spätestens jetzt eine quahtativ neue, nämhch
Schockerfahrungen zuvorkommende Art des innovativen Lernens (im engeren Sinne)
notwendig. Diese Art des Lernens meint der Bericht, wenn er einen „Ausweg aus dem
menschüchen Dilemma" (S. 34) sucht. Damit ist das zentrale Anliegen des „Lernberichts"
eneicht: „Es geht um die Konzeption und die wesentlichen Merkmale des innovativen
Lernens"; die These lautet, „daß innovatives Lernen Individuum und Gesellschaft auf
gemeinsames Handeln in neuen Situationen vorbereiten kann" (S. 34).
1.3. Explikation des „innovativen Lernens"
Im Unterschied zu anderen Auffassungen von Innovation in der Pädagogik hat „innova¬
tives Lernen" hier zwei aufeinander bezogene „Endziele": das „Überleben der Mensch¬
heit" als ganzer und die „Würde" der einzelnen (S. 371, 65). Das Endziel Überleben der
Menschheit erscheint auf den ersten Blick als banal und selbstverständüch. Ist es das wirk¬
Uch? Einerseits bietet es über aUe Pluralismen und gesellschaftlichen Unterschiede hin¬
weg die Möglichkeit eines internationalen Minimalkonsens, andererseits ergibt sich aus
ihm, recht verstanden, die Notwendigkeit radikaler „Richtungsänderungen" (S. 21), z. B.
in den Bereichen von Rüstung, Produktion und Konsum, Politik, auch Kultur und Wissen¬
schaft. Wenn „das Lernen eine Angelegenheit auf Leben und Tod geworden ist", dann
müssen sich „die fundamentalen Werte, Absichten und Zielvorstellungen jedes Systems
in Frage stellen" lassen (S. 371). Daraus ergibt sich für denCLUB-QFJRoME, „daß innova¬
tives Lernen nicht .wertfrei' sein kann" (S. 37), womit „der positivistischen Wissenschaft"
und „der behavioristischen Lernkonzeption" eine begründete Absage erteilt wird (S. 73).
So ist es folgerichtig, daß dem Endziel „Überleben der Menschheit" das andere, nämlich
die Würde des Memchen, zugeordnet, ja „übergeordnet" wird; gemeint ist „die Achtung
der Menschheit als Ganzes, die gegenseitige Achtung der Individuen in kulturell verschie¬
denen Gesellschaften und die Selbstachtung" (S. 38).
„Will man diese Endziele eneichen, bedarf es zweier Zwischenziele - Autonomie und
Integration" (S. 65). Autonomie und Integration werden sowohl auf das Individuum als
auch auf die Gesellschaft bezogen. Autonomie wird beschrieben als Fähigkeit, „selb¬
ständig und unabhängig zu sein", „alternative Entscheidungsmöglichkeiten aufzubauen"
(S. 65) und die „eigenen Lernprozesse zu steuern" (S. 67). Integration bedeutet, daß man
„das Ganze, dessen Teil man ist, sieht" (S. 68) und im Handeln berücksichtigt. Deshalb
verlangt „Integration" nicht weniger als „gegenseitige Achtung, Selbstbeschränkung, die
Wahrnehmung gemeinsamer Interessen und Verzicht auf Egoismus" — letztlich geht es
um „globale Sohdarität" anstelle ausschließlichen „Wettbewerbs" (S. 69). - Wie Auto¬
nomie „antizipatorische Lernprozesse" voraussetzt (S. 52), so setzt Integration „partizi-
patorische Lernprozesse" voraus (S. 57). Antizipation und Partizipation sind also „Haupt¬
merkmale des innovativen Lernens" (S. 51).
Antizipation ist die Fähigkeit, sich mit der Zukunft auseinanderzusetzen, künftige Ereignisse vor¬
auszusehen und die mittel- und langfristigen Konsequenzen gegenwärtiger Entscheidungen und
Handlungen auszuwerten" (S. 52). Ähnlich wie schon bei den vorausgegangenen Definitionen drohen
freilich derlei Sätze das von den Autoren Gemeinte eher zu verdecken. Das zeigt z. B. der für das Ver¬
hältnis des Menschen zur Zeit aufschlußreiche Satz, der in ganz anderem Stil gehalten ist: „Durch anti-
zipatorisches Lernen begegnet die Zukunft dem Menschen als Freund und nicht als Dieb" (S. 35).
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Antizipation ist nicht nur ein inteUektuelles, sondern ein personales Phänomen: In intellektueller
Hinsicht bedient sich antizipatorisches Lernen einerseits bestimmter Techniken wie Prognosen,
Simulationsmodelle, Szenarien" (S. 35), insgesamt also der Fähigkeit integrierenden Denkens
(S. 1581), andererseits aber auch der Fähigkeit der Imagination. Zugleich ist Antizipation mehr,
nämlich eine grundlegende Einstellung, die letzthch Verantwortung impliziert (S. 54ff.).
„Partizipation ist mehr als die formale Beteiügung an Entscheidungen, sie ist eine Haltung, die durch
Kooperation, Dialoge und Empathie gekennzeichnet ist" (S. 36). Wieder geht es den Autoren darum,
einen häufig gebrauchten Begriff aus seinem nur funktionalen Verständnis zu befreien und ihn zu
öffnen für die personale Dimension. Da partizipatorisches Lernen die Endziele „Überleben" und
„Würde" anstreben soU, kann es hier nicht aUein um eine Erhaltung des Status quo gehen, sondern
um das gemeinsame Bewältigen von Zukunftsaufgaben.
„Weder Antizipation noch Partizipation sind an sich neue Konzeptionen; was daran neu und lebens¬
wichtig ist für das innovative Lernen, ist die Forderung, daß sie zusammengehören" (S. 36). So
wiederholt sich auf der Ebene der Hauptmerkmale eine ähnliche Verklammerung, wie sie für die
„Zwischenziele" oben bereits angedeutet wurde - eine Verklammerung, die ihr Zentrum im Be¬
griff der Verantwortung hat (vgl. z. B. S. 56,74,142,148,151), einer Verantwortung, die dem Ganzen
verpflichtet ist. Der Bericht bezeichnet in seiner Sprache Partizipation als „das Gefühl für räumliche
Zugehörigkeit" (S. 57) und Antizipation als „das Gefühl für zeitliche Zugehörigkeit" (S. 52). Wir
sind nicht nur unseren jeweiligen Gruppen verantwortlich, sondern der Menschheit als ganzer, und
zwar nicht nur der gegenwärtigen Generation, sondern auch den künftigen Generationen.
Ein so konzipiertes innovatives Lernen erweitert die „Sinnbezüge" (S. 44—51) aUer Be¬
teiligten. Tradierte Deutungsmuster werden in Frage gestellt. Gesellschaftskritik ergibt
sich, aber nicht eine, die bloß durch die Partikularinteressen jeweils anderer Grappen be¬
stimmt ist. Aufinternationaler Ebene ist z. B. „eine Überprüfung der klassischen Attribute
der Souveränität" und damit „eine Machtreduzierung" zu fordern (S. 141). Jedoch „die
Industrieländer halten zäh an tradierten Lernmustern fest" (S. 138). Innovatives Lernen
wird durch eine Vielzahl von Barrieren blockiert, deren Erörterung die Autoren ein um¬
fangreiches Kapitel widmen (S. 81-135). Neben strukturellen Barrieren (u. a. Nord-Süd-
Gefälle) wird als Beispiel für Lernbarrieren, die durch Mißbrauch von Macht (S. 91)
bedingt sind, auch der Rüstungswettlauf (S. 93—95) kritisiert. Die Auswirkungen blockier¬
ter innovativer Lernprozesse sind dann Inelevanz und Vergeudung des menschlichen
Potentials (S. 113).
Gerade im Blick auf die Chancen künftiger Partizipation sind die Autoren eher pessi¬
mistisch. Von innen sehen sie Partizipation durch persönliches Versagen der Beteiligten
gefährdet, von außen durch wachsende Komplexität und die dadurch gegebene Ver¬
suchung „engstirniger Technokratie" (S. 61).
1.4. Ein aktuelles Beispiel
Die drei bisher mehr abstrakt dargelegten Lemarten soUen nun an dem von den Autoren
wohl am präzisesten erörterten Beispiel illustriert werden, dem der Energieversorgung
(S. 166—174). An deren Geschichte lassen sich sowohl tradiertes Lernen und Lernen
pach Schock als auch innovatives Lernen verdeutlichen.
In den früheren langen, geschichtlich wenig sich verändernden Zeiträumen gibt eine Generation der
anderen das Wissen und Können der Nutzung natürlicher Energien im Rahmen tradierter Lernmuster
weiter: außer der menschlichen Arbeitskraft Tiere, Feuer, Wind und Wasserströmungen. Die indu¬
strielle Revolution führt insofern in Neuland, als die Menschen, die bisher mehr ihrer jeweiligen
natürlichen Umwelt sich angepaßt haben, nun dazu übergehen, diese Umwelt ihren eigenen
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Wünschen anzupassen. Die Autoren sprechen hier - im Unterschied zu unseren Geschichtsbüchern —
nicht von innovativem Lernen, wohl deshalb nicht, weil bei allem technischen Fortschritt (Kohle
als neuer Rohstoff, leichtere Transportierbarkeit der Energie) sowohl die Verknüpfung mit einer
Vieüalt weiterer Bereiche noch ausbleibt als auch der ethische Gehalt noch nicht zur Debatte steht,
der die vorüegende Konzeption innovativen Lernens auszeichnet. Das gilt auch noch für die Er¬
richtung weltumspannender Elektrizitätsnetzwerke und die großtechnische Nutzung des Erdöls.
Mit dieser Entwicklung findet ein jahrhundertelanges tradiertes Lernen im Bereich der Energie
(S. 167) seinen Abschluß, denn Anfang der siebziger Jahre folgt mit der Ölkrise ein Lernen durch
Schock. Der die Öffentlichkeit unvorbereitet treffende plötzliche Mangel führt zu regressiven Aus¬
wirkungen, denn bei den nun verschärften machtgesteuerten Verteilungskämpfen sind - insbesondere
im Weltmaßstab - „die Armen ... stärker davon betroffen als die Reichen" (S. 170). Vor allem aber
setzt nun ein „reaktives Lernen" (S. 80) ein, das zwar Innovationen im weiteren Sinne hervortreibt
(z. B. Kernenergie), dabei jedoch weiterhin an tradierten Lernmustern festhält (großtechnische
Energiegewinnung und uneingeschränkter Energieverbrauch samt ökologischen Folgeproblemen).
Derartige Antworten auf die Schockerfahrung restaurieren also nur tradiertes Lernen, ein Lernen,
„das neue Schocks unvermeidbar macht" (S. 80).
Eine am innovativen Lernen ün engeren Sinne orientierte Lösung der Energieproblematik führt von
vornherein zu anderen Fragestellungen und damit erst recht zu anderen Ergebnissen. „Das Problem
ist nicht mehr nur technisch
...,
das Wesentüche liegt in der Frage, wie man neue und erneuerungs¬
fähige Energieformen findet, die dem gewünschten — und wahrscheinlich zu modifizierenden -
Lebensstil entsprechen" (S. 174, vgl. S. 23, 37). Statt um ausschließlich quantitative Probleme geht
es um die Qualität neuer Energieformen und um ihre Folgen für unsere Lebensgestaltung, also nicht
mehr nur um Mittel und ihre Erforschung durch Experten, sondern um Zielsetzungen und ihre öffent¬
liche Diskussion. Damit kommen sowohl partizipatorische als auch antizipatorische Merkmale zum
Tragen.
Partizipation findet ansatzweise schon in der zunehmend öffentlichen Energiedebatte statt, die
dezentral nicht mehr allein von „wissenschaftlichen oder administrativen Autoritäten" geführt wird
(S. 80). Ferner zeigt sich Partizipation auch in den vielen dezentralisierten Versuchen, sich an „neuen,
unkonventionellen Möglichkeiten der Energiegewinnung" zu beteiligen (S. 172). -Antizipation fin¬
det statt, indem nach den langfristigen Folgen gefragt wüd und damit Zusammenhänge beachtet
werden, die man im Rahmen tradierten Lernens nicht in den Blick bekommt, und zwar Zusammen¬
hänge auf individueller und sozialer Ebene: „Im Hinblick auf die einzelnen Menschen bedeutet das,
daß ihre Auffassung von der Natur, ihre Einstellung zur Umweltverschmutzung, ihre Meinung dar¬
über, ob Verwaltung und Wirtschaft zentralisiert oder dezentralisiert sein sollten, ihre Ansichten
über Lebensstil, Verkehrswesen, Lebensraum und Arbeit in diesen Debatten nicht ignoriert werden
dürfen. Auf weiterer, sozialer Ebene ist es nicht einzig der Energiemangel, der den Lernprozeß an¬
treibt, sondern vielmehr die Bedeutung, die wir diesem Mangel im Zusammenhang mit anderen
globalen Themen zuordnen (wie Umwelt, Nahrung, Rohstoffreserven, Verstädterung sowie Wissen¬
schaft und Technologie)" (S. 173 f.).
Das in diesem Beispiel Gemeinte gilt so allgemein, daß es um nichts Geringeres geht als
eine kopernikanbche Wende unserer Einstellung zum Leben - zum eigenen Leben, zum
Leben der anderen und zum Leben der Natur als ganzer. Nicht nur hinsichtlich des Ener¬
gieproblems ringen heute zwei tief unterschiedliche Lösungsmodelle um Anerkennung.
Aus der Sicht des „Lernberichts" sind die zentralen Konflikte der heutigen GeseUschaft
Zusammenstöße, die es als Folgen unterschiedlichen Lernens zu begreifen gilt. Solche
Konflikte treten gerade auch in der Wissenschaft auf, und in einer wissenschaftsorientier-
ten Zivilisation wie der unsrigen kommt ihnen an dieser Stelle besondere Brisanz zu. Der
Bericht spricht von einer „fundamentalen Fehlorientierung von Wissenschaft und Tech¬
nologie" (S. 177). Er exemplifiziert dies insbesondere an ihrer „Militarisierung": „Wo
die Wissenschaft am nötigsten gebraucht wird, ist sie am wenigsten verfügbar; und am
leichtesten verfügbar ist sie im Rüstungswettlauf" (S. 178). Es arbeiten „nahezu die Hälfte
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aller Wissenschaftler der Welt... in der müitärischen Forschung und Entwicklung" (S. 94),
was auch deshalb eine „Barriere für innovatives Lernen" (S. 93) ist, weil dadurch „Miß¬
trauen, Unsicherheit, Angst und Vorurteil auf den internationalen Informations- und
Erfahrangsaustausch" einwirken (S. 95). Solcherlei Kritik führt im Bericht jedoch zu
keiner Wissenschaftsfeindlichkeit. Wissenschaft wird gesehen als ein Lernprozeß. „Wenn
dieser Prozeß genutzt werden soll, um mit seiner Hilfe globale Probleme zu lösen, muß er
gesteuert werden" (S. 179).
1.5. „Elemente" innovativer Lernprozesse
Welche Konsequenzen sich vom „innovativen Lernen" her für die Gestaltung von Uni¬
versität und Schule ergeben, wird im „Lernbericht" gesondert dargelegt (S. 136-165).
Eine Grundintention ist dabei die Überwindung unangemessener Grenzen: der Grenzen
zwischen den einzelnen Fachdisziplinen, der Trennung von Universität und Gesellschaft
und der Trennung von Schule und Leben. Hierzu macht der Bericht mcht nur konkrete
Vorschläge, sondern er versucht auch, aus ihnen „Elemente" innovativer Lernprozesse
zu abstrahieren: „Sprache", „Werkzeuge", „bildliche Vorstellungen", „zwischenmensch¬
liche Beziehungen" und „Werte" (S. 70-78). (Die Skizze deutet eine Möglichkeit der













































Diese das innovative Lernen vermittelnden Elemente entsprechen dem oben erwähnten
Bildungsbegriff, der neben den Dimensionen des Wissens und Könnens vor allem die
Dimension ethischen Wollens betont. Die Trennung und partielle Mißachtung der sachlich
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zusammengehörenden Elemente eines umgreifenden Lern- und Bildungsprozesses durch
das tradierte Lernen wird vom Bericht hart kritisiert. Die Quintessenz dieser Kritik: „Die
gegenwärtigen Theorien und Praktiken des tradierten Lernens neigen dazu, die Sprache
auf Kosten aller anderen Elemente hervorzuheben. Technische Hilfsmittel finden zwar
noch Beachtung, werden aber oft nur als zweitrangig klassifiziert. Die übrigen Elemente
werden entweder stiUschweigend übergangen oder ungebührlich eingeschränkt; zu den
Werten zählen nur diejenigen, die dem Status quo innewohnen, zwischenmenschliche
Beziehungen werden als inelevant abgetan, und VorsteUungen werden - außer in der
Kunst - nur selten dargestellt" (S. 70). - Diese thesenartige Zusammenfassung verdiente
es, auf eine FüUe verschiedener Lemfeider hin beispielhaft veranschaulicht zu werden.
Uns bleibt hier nur die Möglichkeit, einige wenige pädagogische Hinweise zu geben.
(1) Sprache als Element innovativer Lernprozesse wird in ihren Möglichkeiten und
Grenzen gesehen. Unersetzbare Möglichkeiten bietet Sprache als „Triebfeder der Kreati¬
vität" (S. 71), Sprache wird in ihrer grundlegenden anthropologischen Bedeutung erkannt
(S. 86). Im tradierten Lernen wird Sprachejedoch überbetont, Sprache kann ihre bildende
Kraft nur dann optimal entfalten, wenn sie sich in einem angemessenen Gleichgewicht
(S. 70) mit den anderen Lemelementen befindet. Sprache ohne Anschauung, ohne zwi¬
schenmenschliche Beziehungen und ohne Wert-Erfahrungen führt allenfalls zu kognitiven
Lernprozessen, nicht aber zu Einstellungs- und Verhaltensänderungen.
(2) Werkzeuge steigern die Lernmöglichkeiten, aber auch „die individuelle und gesell¬
schaftliche, die geistige und physische Macht" (S. 711). Deshalb sind technische Hilfsmittel
ambivalent. Ohne sie wäre die gegenwärtige Weltproblematik undenkbar, aber ohne sie
kann man die Zukunft nicht bewältigen - Antizipation z. B. setzt bestimmte Techniken
voraus (S. 35). Deshalb ist es konsequent, daß die Autoren keine technikfeindliche Haltung
einnehmen, sondern Gestaltung und Gebrauch der Technik an Werte binden (vgl. S. 23).
(3) Bildliche Vorstellungen zu kultivieren ist eine wichtige Ergänzung der „stets von
Gesellschaft und Wissenschaft" überbetonten „rationalen" Komponenten des Lernens
(S. 76). „Dadurch entstand eine bedauerliche Spaltung zwischen Deduktion, Analyse,
Folge, Objektivität und Abstraktion einerseits und Induktion, Synthese, Gleichzeitigkeit,
Subjektivität und Ganzheitstheorie andererseits" (ebd.). Gerade für Antizipation sind die
bildlichen Vorstellungen der Imagination (S. 54) und der Intuition (S. 76) von besonderer
Bedeutung. Zugleich ist hier das Thema einer neuen Sensibilität angesprochen, bei dem
es u. a. um eine Wiedergewinnung spontanen Sich-Verhaltens und unmittelbarer, also
nicht verstellter Erfahrungen geht.
(4) Zwbchenmenschliche Beziehungen sind — ähnlich wie Sprache und Werkzeuge —
ambivalent. Einerseits tragen sie „entscheidend" zum innovativen Lernen bei, indem
durch sie „konstruktives Verhalten, Verantwortung und demokratisches Empfinden ...
entwickelt" werden; insofern sind sie ein „inhärenter Aspekt der Partizipation" (S. 741).
Andererseits können sie auch „die größten Barrieren für individuelle und gesellschaftliche
Lernprozesse" sein, dann nämlich, wenn „Ungleichförmigkeit von Interaktionen aufgrand
ungleicher Machtbeziehungen" besteht, wenn sie durch „Zentralisierung und unnötige
Hierarchie" bestimmt sind. Die Autoren urteilen, daß diese „vertikalen Beziehungs¬
muster" leider „am häufigsten anzutreffen" sind; konsequenterweise sehen sie die insti¬
tutionelle Ermöglichung positiver zwischenmenschlicher Beziehungen in der Förderung
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von Dezentralisierung (S. 75f.). Neben diesem institutioneUen Aspekt wird aber wieder
beachtet, daß zwischenmenschhche Beziehungen nur dann den Endzielen „Überleben"
und „Würde" dienen, wenn durch sie die Sinnbezüge so erweitert werden (S. 75), daß
diese sich an „humanistischen Werten" (S. 192) orientieren.
(5) „Das bedeutsamste Element des Lernens sind die Werte" (S. 73). Diese Aussage
meint noch kein bestimmtes Wertsystem, sondern den Sachverhalt, daß wir uns in unseren
Entwürfen ständig an - individuell und gesellschaftlich höchst unterschiedlichen - Werten
orientieren und daß wir vor allem dann zu lernen bereit sind, „wenn die eigenen Werte be¬
droht sind"; dies meint der Bericht, wenn er Werte als „Fermente der Lernprozesse" be¬
zeichnet (S. 731).
Heute stoßen die dem tradierten Lernen und die dem innovativen Lernen innewohnenden
Werte hart aufeinander. „Das tradierte Lernen neigt dazu, die Werte zu ignorieren, die
nicht in den gesellschaftlichen oder poUtischen Strukturen, deren Erhaltung es dienen soll,
enthalten sind, es neigt sogar dazu, seine eigenen Werte im Verborgenen zu halten und sie
nicht zu exponieren" (S. 74). Wir sind also auf innovatives Lernen angewiesen und damit
auf das, was der Bericht, nun inhaltlich, als humanbtische Werte bezeichnet: Überleben
der Menschheit und Würde des Menschen (S. 371; vgl. auch die obige Skizze).
1.6. Kritische Anmerkungen
Gewiß können kritische Anfragen an den Bericht gestellt werden. Nimmt er genügend
detailliert auf die Weltsituation Bezug? Selbstverständlich wäre es wünschenswert, die
zugrunde liegenden Analysen und Prognosen zur Weltproblematik weiter zu differen¬
zieren. Auf der anderen Seite darf nicht vergessen werden, daß der „Lernbericht" bereits
auf die ausführlichen Vorarbeiten des Club of Rome zurückgreift, ohne dies immer aus¬
drücklich kenntlich zu machen. Ferner: Setzt sich der Bericht intensiv genug mit der lern¬
psychologischen Diskussion auseinander? Zwischen den Zeilen werden Elemente der
Krisentheorien, der Kontingenzforschung und der Deutungsmustertheorie angesprochen.
In der tradierten Lernforschung jedoch finden die Autoren für das Konzept des innova¬
tiven Lernens letztlich zu wenig Hilfen, deshalb formulieren sie es als erst noch zu lösende
Aufgabe, „den Ablauf von Lernprozessen zu verstehen" (S. 161).
Wie schwer es ist, in einem so weiten und noch wenig bearbeiteten Neuland sich zu
orientieren, zeigen die Detailstrakturierung des Gesamttextes sowie eine Reihe von
Formulierungen und Begriffen — dann etwa, wenn Partizipation als gesellschaftliche und
Antizipation als geistige Aktivität in unzutreffender Weise einander zugeordnet werden
(S. 57). - Noch zahlreiche kritische Einzelanmerkuhgen wären möglich, aber ihre Be¬
deutung verblaßt angesichts der Grundintention des Berichts. Die durch das „mensch¬
üche Dilemma" schon verursachten und noch drohenden Katastrophen lassen es als
.unangemessen erscheinen, solchen Einzelanmerkungen mit mehr Akribie nachzugehen,
als unbedingt nötig ist.
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2. Dm weltpolitische und dm anthropologbche Defizit der Pädagogik
Wird dem Pädagogen mit dem Konzept des Club of Rome, Lernen an den Weltproblemen
zu orientieren, etwas Neues gesagt? Gewiß, viele Einzelaspekte dieser Probleme werden
in der Schule zunehmend thematisiert, jedoch bleiben sie als bloße Bruchstücke, die meist
den herkömmlichen Inhalten nur hinzuaddiert werden und oft auch untereinander unver-
bunden sind, ohne den erforderlichen Sinnbezug zum Ganzen und damit unverbindlich.
Eine Pädagogik aber, die als ganze so von den Weltproblemen ausgeht, wie es der „Lern-
bericht" tut, und die dabei einen ähnlich umfassenden und ideologisch unbelasteten Lern¬
begriff zugrunde legt wie dieser, gibt es unter den heute vorhenschenden Konzeptionen
nicht. Jede Pädagogik jedoch, die dies versäumt, wird unserer geschichtlichen Verant¬
wortung nicht gerecht. Hier liegt ein erstes schwerwiegendes Defizit modemer Pädagogik
vor, das als weltpolitisches Defizit bezeichnet werden könnte. Aus dieser Sicht kommt es
weniger darauf an, von der solchermaßen defizitären Pädagogik her den „Lernbericht" zu
kritisieren, als vielmehr darauf, sich von diesem herausfordern zu lassen. Eine derartige
Herausforderung, bleibt sie nicht nur akademisches Spiel, verlangt freilich nicht weniger
als die Überwindung bloß tradierten Lernens und damit eine Preisgabe vieler überkom¬
mener Deutungsmuster und liebgewonnener Inhalte. Innovatives Lernen betrifft nicht nur
den Intellekt, sondern den Menschen als ganzen.
Diese Einsicht läßt auf ein weiteres Defizit aufmerksam werden. Zwar wird die Zielrich¬
tung innovativen Lernens im „Lernbericht" durch Begriffe wie „ethische Dimension",
„humanistische Werte", „Verantwortung" näher umschrieben, aber lassen sich solche
Begriffe eindeutig präzisieren? Leidet nicht die heutige Pädagogik überhaupt unter der¬
artigen Vieldeutigkeiten? Der „Lernbericht" veranschauücht die Zielrichtung innova¬
tiven Lernens immerhin an Beispielen; jedoch eine ausgearbeitete Theorie, die ihnen ent¬
spräche, fehlt; insofern betrifft dieses neue Defizit die vorherrschende Pädagogik als auch
den „Lernbericht". Die Autoren selber spüren dies: Schon in der Einführung betonen sie,
daß das Verständnis des „menschlichen Dilemmas" nicht zuletzt bestimmt wird durch
„das richtige oder falsche Bild vom Menschen" (S. 24). In der Tat läßt sich an dieser Stelle
ohne anthropologische Reflexion nicht auskommen, denn ein Begriff wie „Verantwor¬
tung" erhält seine Auslegung immer im Rahmen verschiedener Auffassungen vom Men¬
schen, und Aufgabe der Anthropologie ist es, diese Auffassungen zu durchschauen und
einander zuzuordnen (vgl. Wittig/Kern 1972; Kern 1979). Nur so wird eine hinreichende
Präzisierung zunächst vieldeutiger Zielformulierungen möglich, eine Präzisierung, ohne
die es immer wieder zu ideologischem Mißbrauch solcher Termini kommt.
Dieses anthropologbche Defizit wirkt sich auch in anderer Hinsicht aus. Zentrale Themen
wie Macht und Machtmißbrauch als eine der „größten Barrieren für innovatives Lernen"
(S. 92) werden wiederholt politisch und ökonomisch erörtert (vgl. S. 91-102). Aber wo
liegen die Ursachen dieser Barrieren? Sind Macht und Machtmißbrauch allein politisch
begründet, allein ökonomisch, oder bedürfen ihre politischen und ökonomischen Inter¬
pretationen der Fundierung in einer umfassenden Anthropologie?
Diese neue Frage läßt sich weder vom „Lernbericht" noch wohl auch sonst von der Päd¬
agogik überzeugend beantworten. Hier scheinen uns die umfassenden Studien zur ge¬
schichtlichen Anthropologie, die Carl Friedrich von Weizsäcker in den letzten Jahren
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(1975—1979) veröffentlicht hat, besonders wichtige Antworten zu bieten2 Die sachliche
Bedeutung der WEizsACKERschen Studien für die Pädagogik und insbesondere für das
Konzept des „innovativen Lernens" kann hier nur behauptet werden (vgl H -G Wittig
1978, 1980). Diese notwendige anthropologische Ergänzung des „Lernbenchts" mußte
in einer gesonderten Arbeit geleistet werden
Abschließend sei auf die bei derartigen weiterfuhrenden Studien zu beachtende Vielfalt von Themen¬
bereichen und Literatur anhand einiger weniger Beispiele hingewiesen In methodischer Hinsicht
wird das „menschliche Dilemma" anders als vom „Lernbencht" z B bei Anders (1956/1980)
thematisiert In jahrzehntelangem Engagement hat Anders mittels einer phänomenologischen Zu-
gnffsweise eindringlich auf die katastrophalen Folgen aufmerksam gemacht, die es für den Menschen
hat, im Atomzeitalter mehr „herstellen" zu können, als er sich überhaupt noch „vorzustellen" ver¬
mag
- In räumlicher Hinsicht gilt es, die Weite einer menschheits- und erdumspannenden Sichtweise
einzuüben, wie es parallel zur Arbeit des Club of Rome neuerdings der Bencht der von Willy Brandt
geleiteten Nord-Sud-Kommission tut (1980) - In zeitlicher Hmsicht kommt es darauf an, zur Ver¬
meidung von Wiederholungen früherer pädagogischer Fehler aus der Geschichte zu lernen So kann
eine konstruktiv-kntische Aufarbeitung der Reformpadagogik zeigen, daß diese sich bereits gegen
dieselbe Einseitigkeit methodisch vermittelter Lernprozesse gewendet hat wie der „Lernbencht"
und daß ihre Hauptstromungen mit den oben erörterten Elementen innovativer Lernprozesse genau
konespondieren Arbeitsschule und „Werkzeuge", Kunsterziehungsbewegung und „bildliche Vor¬
stellungen", Landerziehungsheime und „zwischenmenschliche Beziehungen", in allen Strömungen
Werte als Fermente - Von den Pädagogen, die sich vor diesem Hintergrund zeitlebens um eme der
Weltkrise angemessene Theorie von Erziehung und Bildung bemuht haben, sei hier H Wittig genannt
(z B 1973, 1980), dessen Anthropologie mit derjenigen Weizsäckers weitgehend übereinstimmt
Die bisher auf Bezüge zwischen Individuen konzentnerte Sichtweise der Pädagogik gilt es freilich im
Sinne des „Lernberichts" auszuweiten auf im einzelnen noch zu differenzierende Ebenen gesellschaft¬
licher Lernprozesse (z B Runde/Kern/Heinze 1977, Kern/Runde 1980) Diejenige Lernbe¬
wegung, die heute alle diese Ebenen umfaßt und die inhaltlich den Intentionen des „Lernbenchts"
besonders nahekommt, ist die beginnende Ökologiebewegung (vgl Bossel 1978, Michelsen/Kal-
berlah/Öko-Institut 1980) Im Sinne des „Lernberichts" weiterfuhrende okopohtische Aspekte
diskutiert z B Mayer-Tasch (1980) Hinsichtlich umfassender okopadagogischer Orientierungen
sei schließlich auf eine der großen Gestalten neuester Geschichte hingewiesen, die teils vergessen,
teils bei uns noch gar nicht bekannt ist, der aber für unsere Zukunft einzigartige Bedeutung zukommt
M Gandhi (Erikson 1971) Die individual- und volkspadagogische Praxis und Theone dieses Vor¬
kampfers für die politische, wirtschaftliche und kulturelle Befreiung der Dritten Welt und Kritikers
des kapitalistischen wie staatssoziahstischen Industnesystems lassen sich nicht nur als Antworten
auf die anthropologischen und gesellschaftstheoretischen Problemanalysen Weizsäckers verstehen,
sondern enthalten nicht weniger als eine konkrete Verwirklichung dessen, was im „Lernbencht" als
Programm entfaltet wird
„Bei emem Lernbencht dieser Art muß das Ende offenbleiben Hatten wir em vorge¬
fertigtes Rezept angeboten, wäre dieser Report eine Selbsttäuschung Unser Bencht soll
eine Aufforderung sein, über einige Grundvorstellungen und Konzeptionen nachzu¬
denken, er soll Diskussionen und Debatten überall dort anregen, wo verantwortungs¬
bewußte Menschen sich über das Lernen und die Zukunft der Menschheit Gedanken
machen" (S 192)
2 Diese Zuordnung ist auch insofern nicht willkürlich, als C F v Weizsäcker vom Club of Rome
zum Beitntt eingeladen wurde Daß er dieser Einladung wegen der Beanspruchung durch sein
Starnberger Max-Planck-Institut nicht folgte, ist nicht zuletzt im Blick auf den „Lernbericht"
bedauerlich (vgl v Weizsäcker 1979, S 73)
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